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 はじめに－「ことば生成」論の手がかり
国語科教育にとって言語理論は，ことばの実態を単に観察把握するためではなく，主体（人）のなかにことば
が生まれ育っていくしくみの謎に迫っていくものでなくてはならない。
「言語学」「国語学」が提示してきた言語理論は「ことばの実態を科学的・客観的に把握する」ためのものであ
ることが多い。しかし，同じ分野のなかでもより基礎論的な哲学的接近を試みているものには，「ことばのしく
み」の解明に踏み込もうとする考え方が見られる。「記号論」はその代表である。フンボルトの「エネルゲイア」，
オグデン＆リチャーズ『意味の意味』，ソシュールの記号論，パースの記号論などがその草分けである。心理学
分野でも，言語に関わる基礎研究を行ったヴィゴツキーやビューラーの理論には，「言語のしくみ」を考える上
で重要な考え方が提出されている。２０世紀半ばに注目されたチョムスキーは，人間には言語生成の「生得的能力」
があると主張し，普遍言語の深層構造を求めた。これはコンピュータの翻訳ソフト開発につながったが，生身の
人間の言語生成能力を明らかにしたわけではない。このような現代言語理論に対して，「コミュニケーション論」
は，すでにある素材としての言語を用いて「双方向」のやりとりを効果的に行うことに関心の中心があり，記号
もしくは言語の生成自体には興味の焦点を置いていない。
以上の概観をふまえ，国語科教育にとって不可欠の「ことばを生み出すしくみ」としての言語論を描くところ
から，本稿の第一歩を始める。
．１ ことばを生み出すしくみ－「対話環」
人間の子どもがことばを身につけるには，ことばが使われている集団の中で育つこと，子ども自身の脳と
感覚器官に障害がないこと，の２条件が必要なことはすでに自明のことである。しかし，の条件を満たして
いても，子ども自身に向けられていない傍聴・傍観的な「ことば経験」に果たしてどれだけの「力」があるのか，
根本的な疑問が生じている。乳幼児の時期から家庭のテレビで浴びるようにことばを聞いて育つ子どもは，「こ
とば」は「人から人に」向けられるものだ，という感覚を健全に備えることができるのか。保育者から直接かけ
られることばの何倍もの量を「通り過ぎることば」もしくは「向こうから一方的にくることば」として経験する
子どもは，長じてどのような「ことば」と心をもつ子どもに育つか。現代社会はいま，壮大な規模でおそろしい
実験を進行させていると見られる。
２０世紀初頭から５０年間にわたって「直接法」による日本語教育を実践した山口喜一郎は，子どもにことばが生
じる仕組みを「対話としての言語活動」に見いだした。山口は，乳児の泣き声やしぐさを養育者が解釈して受け
とめ，子どもが満足するように「返す」一連の行為に，「ことば発生の端緒」があると考えた。ソビエトの心理
学者ヴィゴツキーもまた，最後の著書『精神発達の理論』（１９３１稿，１９６０刊）のなかで，乳児が欲しいものに「手
を伸ばすしぐさ」を，「あれが欲しい」という意味（指示）に解釈して応じてやる「おとなの行為」が，無意識
的な子どものしぐさを意図的な「指示」に変えるのだと主張して，ここに「ことば発生の端緒」を指摘している。
山口の著書では，おとなが子どもの欲求に「応じ」て世話をするときに「ことば」を伴うことを強調しているが，
山口の考えで重要なのはむしろ，「ことば」そのものよりも，「子ども→養育者→子ども」という環が成立するこ
とを指摘している点である。ヴィゴツキーの考え方に「輪」の指摘はないが，通底するものは同じであろうと思
われる。山口喜一郎は，この「子どもから始まり子どもに返って閉じる」輪のひとめぐりを，「言語活動の単元」
と名付けている。私は，この「言語活動の単元」を，「対話環」と短く言い換えて使っている。この「対話環」
こそ「ことばが生成するしくみ」ではないか，という主張が，本稿の主題である。
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 属主体的  間主体的
１
（具体）
H：言語活動（輪の動き）
きく・はなす（音声言語活動）
よむ・かく （文字言語活動）
W：言語作品（輪による具体的形成物）
語・文／談話作品（音声言語作品）
／文章作品（文字言語作品）
２
（概念）
A ：言語行為（輪の働き）
例：約束・命名・命令・問い・説明・
解釈・助言・弁明・皮肉など多数
G：言語規則（輪による概念形成物）
音韻・語義・文法／文章構成法・文種
（スタイル）・修辞法 etc.
K．ビューラ １ー９３５『言語理論』をもとに例示と説明を加筆
山口喜一郎の「対話環」が，今日のいわゆる「コミュニケー
ション論」の「双方向性」の主張と決定的に異なるのは，ひと
めぐりの「輪」が「子ども自身のなかで閉じる＝つながる」か
どうかを重視している点である。「双方向性」の主張には，長々
と続く漠とした「交流」イメージの甘さがつきまとうのに対し
て，山口喜一郎の「対話環」には，「閉じるか，閉じないか」す
なわち「環が成立するか否か」の二者択一の厳しさがある。こ
の厳しさこそ，「ことば生成」のカギを握る厳しさである。図１
で子どもは A，養育者は Bである。
「対話環」の成立は，人間にとってある種の奇蹟を意味する。
「奇蹟」とは，次の３点を指す。
１）もともと別人の２主体が，一つの環を共有すること。
２）共有された「環」の内部は，新しい認識の場となること。
３）「環」の内側と外側が区分され，「世界」が出現すること。
「ことばの働き」に含まれる，主体間に意味が通じること，対象世界への認識を担う力。情緒的共感力，
の３つの働きは，この３つの奇蹟に由来する。
この環は，したがって「心の座」とも見られ，「環の不成立」は「心の居場所がない」状態を意味するであろ
う。
２主体 Aと Bが協力して一つの環を作る努力を，山口は，２主体が互いに「表現と理解の弧」を張り合う，
と言い表した。Aは弧を張り，Bは弧でこれを受ける。ここでやめるのでなく，Bは Aの言への返しとし
て弧を張り，これを最初の表現者 Aが弧で受ける。その結果 Aは自分が最初に出した表現の意味・効果を
知るのである。「ことば」は，このようにして「働き」とともに学ばれてこそ「ことばの学び」といえる。すな
わち，「言っただけ」「聞いただけ」で主体に及ぼした働き・効果がわからない「ことば」は「ことば」ではない。
機械的な漢字ドリル学習や，暗記だけのための文法学習が「ことばの学習」の名に値しないのはこのためである。
．２ 「ことばの４相」と「対話環」－「対話環」が生み出す「力」と「形成物」
日本語の「ことば」という語は，「こと」と「は」，２つの語の結合で成り立っている。「こと」は強さを備え
た「力の動き」総体を表し，「は」はその力を引き出す手がかりが覗いているわずかな部分「端（は）」を示して
いる。（ちなみに「こと」と対比的な「もの」は，力が脱落して静かに固まった存在を表す。）
以上のことから，西尾実は，「ことば」という用語に，言語のもつ可視的（客体的な「もの」としての）「記号」
の部分や，それに結合している静的な「概念規則」の部分だけでなく，記号が現場で生み出す動的な「働き」ま
でもすべて含めて用いた。イギリスのオグデンとリチャーズは，『意味の意味』１９２３のなかで「意味」という語
がもつ１６種の意味を分類しているが，日本語の用語「ことば」のもつ「動き」と「もの」の両面性を整理して捉
えるには，下記のビューラ １ー９３４の表がわかりやすい。
この表は，縦２列，横２列のマトリックスになっている。横の列「１」は，目に見え感覚的に把握できる具体
相を表し，ここには「聞く・話す・読む・書く」の４つの活動からなる「H言語活動(Handlung)」と，円環活動
の結果として形成される「談話」（音声言語の形成物）や「文章」（文字言語の形成物）のような「W言語作品
Werke」が含まれる。
〈図１〉
山口喜一郎１９５２図をもとに矢印や記号を改変
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横の列「２」は，不可視的な意味概念の相で，「環の形成」に主体として参加した経験のない者には，見ても
聞いても意味を捉えることのできない相である。「A言語行為 Akte」は第三者の目からは「言語活動」としての
すがたしか見えず，「例」に掲げたような「意味（働き）」はつかめない。この「言語行為」に主体として参加す
るには，内面化された「G言語規則 Gebilde」が必要である。この「言語規則」は主体の中で内面化された「概
念」になっていなければならない。この「概念」を作り上げるには，コンピュータプログラムのソフトを A機
から B機へ単純にコピーするようなわけにはいかず，主体自身が具体的な「言語活動」に参加して「言語行為」
を成し遂げ「言語作品」が成果として作り出される言語経験の積み重ねが必要となる。
表の縦の系列「」は，ビューラーによって「主体に属す」と説明された相で，具体的な人間（主体）から切
り離して取り出すことのできない「働き」の部分である。これに対して「」は，人間の働きの結果，新しくこ
の世に生み出された「客観物」であり，主体を離れ「文化」として時間・空間を超えて存在できるものである。
ビューラーはこれを「間主体的」存在であると説明している。
以上を先の「コミュニケーション環（対話環）の形成」に関連づければ，「H：言語活動」は輪を動かすエネ
ルギーそのもので（実線で表現される）それ自体は無方向，「A：言語行為」は「言語活動」が特定の目的に向
けて方向付けられたもので「円のカーブ」が象徴し，「W：言語作品」は主として「言語行為」（従「言語活動」）
の形成物であり，「G：言語規則」は主として「言語活動」（従「言語行為」）の形成物である。（この４者相互の
関係を垣内松三は「全景図表」１９４７として図示したが説明はほとんどなされなかった。） 伝統的な「言語規則」
の考え方では，「文章構成法」や「文章様式（スタイル）」，表現法の規則である「修辞法」などは，「規則」に含
めて考えられてはこなかった。この方面を切り開いてきたのはオースティンやサールなどの日常言語学派による
「言語実用論」研究である。コンピュータによるネット社会のグローバル化に伴い，通信手段の効率化のために
一定の「形式」をあらかじめ設定しておく「文書のフォーマット化」がさかんになり，また「わかりやすさ」の
スタンダードを設定するために書式の標準化が進んで「言語実用論」は文字通り「実用的」な働きをする学問研
究になりつつある。
Gを中心に考察する学問が「国語学」（言語学），Wの学問が「（日本）文学」である。
この４相のことば分類は，分類すること自体を目的とする研究的な意味よりも，４相を名付けることによって
教育・学習上に実践的な示唆が得られることの方がより重要である。４相は，それぞれが教授・学習の焦点とな
りうることを示し，同時に，この４つをつねに相互に関連させ有機的に機能させることが学習活動の基本である
ことを示唆する。「ことば」が生きて力を発揮するときは，４相は総体として働いており，４相が切り離される
と「ことばの学習」は無味乾燥な機械的なものになるか，もしくは根無し草のように根拠のないものになる。そ
の様相をそれぞれ例示してみると，
たとえば「A：言語行為」の意味探求は，他の３つから切り離されると「道徳的信条の表面学習」に落ちる。
「G：言語規則」を他から切り離すと，機械的な「反復ドリル学習」にしかならない。「H：言語活動」が
「実の場」性(＝言語行為性）から離れると「這い回る活動」と揶揄される事態に陥る。
本来「（聞く～書く）言語活動」は，「対象世界」を背景にした目前の「言語作品」（輪が作り出した形成物）
を解きほぐしてそこに含まれる「言語行為」の意味を取り出す手段であり，同時に主体の言語領野に汎用性ある
「言語規則」を結実させる働きをもつ。その規則の精妙さは生き物の中で人間にしか見られない現象である。「経
験主義の国語教育」はこのことを最重要視する理念に立っている。
もちろん，４相の関係を維持しながら，いずれか１つの相に焦点を当てることは，国語（言語）学習の段階が
進んだ後では非常に有効である。それは「メタ認知力」の支えが強力になって，各相の相互意味づけがやりやす
くなるからである。
．３「言語行為」相の３つの意味－「表出」「訴え」「叙述」
国語科の学習指導要領は，先に示したビューラーの４相のなかの「言語活動（聞く・話す・読む・書く）」を
用いて指導事項が表示されている。しかし，言語主体にとって生きて働いていることばの様相（対話環）を名指
ししているのは，外から見える「活動」ではなくて「言語行為」相である。ビューラ １ー９３４に「言語の公理」A
として最初に提示される「言語のオルガノンモデル（機関典型）」は，この「言語行為」が備えている３つの意
味機能を図式化したものである。（言語活動 H，言語作品W，言語規則 G，の３相は「オルガノンモデル」の一
部分しか引き出せない。）
この「オルガノン・モデル」が国語教育に示唆するものは，言語行為に内在する３つの機能＝「表出」「訴え」
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「叙述」を自覚的に取り出し使いこなす力を身につけさせる，という目標である。ひとくちに「ことばの力」と
言い，「ことばの意味」「ことばの働き」というが，ことばを学ぶ子どもにとってその内容は必ずしも分かりやす
いものではない。日常使い続けているだけに，その自覚は漠然としている。「オルガノン・モデル」はそれを分
析的に取り出して見せる。
ビューラーの「オルガノン・モデル」には，オグデン＆リチャーズの「意味の三角形」が内包されている。（注）
「叙述」機能に措定されている「破線」が，リチャーズ三角形底辺の破線対応している。すなわち，ビューラー
もリチャーズも，ことばが対象世界を「象徴する」働き＝「叙述」を，ことばの最も重要な働きとして見ている。
対して，主体が心や情意を「表出」する働きや，相手に「訴え」かける働きは半ば「叙述」機能に付随するもの
として単純に捉えられ，図の中では「実線」で表示されている。ところが，「対話環」を作り出した山口喜一郎
は，ことばが主体の「心」を表す働きに「破線」を用いた山口三角形を提示（１９５１）している。山口にとって「叙
述」は，主体の「心」を伝える（表出－訴え）ためにいわば「利用されている」という位置づけである。この考
え方は，垣内松三にも共通して見られる。両者のちがいには，西欧のことば観と，日本のことば観との対照的な
ちがいが浮き彫りにされている。これからの国際化をふまえた言語教育（母語・外国語両方）カリキュラムに「グ
ローバルスタンダード」を求めるなら，この２つの考え方をふまえた調和ある教育内容の配置を考えねばならな
い。
 「対話環」が示唆する「基本的指導過程」
．１ 「対話環」成立時に起こること
「話し合う」ことは，もっともシンプルで強力なコミュニケーション活動である。しかし，単にことばを交わ
し合うだけでは「分かりあい」を本質とするコミュニケーションは成立しない。「分かりあい」成立には，次の
４条件が不可欠である。
２人が向き合い視線を合わせる。
話し手は，主体的に（主導権をとって本気で）発言を始める。（始まり）
聞き手は，発言をまともに受けとめてから，相手に向けて返答する。
聞き手の返答を聞き，話し手がこれを「わかる」ことによって，輪が完成する。（終わり）
このなかで特に重要なことは，「輪」が「最初の話し手の中で閉じる」＝「環として完成する」ことである。
輪が未完のあいだは何も生産されないが，「環」が完成するとある種の奇蹟が起こる。これが「コミュニケーシ
ョン」（対話環）の特徴である。「輪が閉じる」とは，ひとつの「言語行為」が成し遂げられた，ということを意
味する。小さな輪がいくつも繰り返され全体で「大きな輪」ができる。上記～は最終的に生じる「大きな輪」
を説明したものである。
いま，認知症で心のバランスを崩したお年寄りが，施設のスタッフの取り組みによって奇跡的な回復を見せて
いる，という事実が注目されている（脳科学者川島隆太氏の協力による福岡「永寿園」の取り組み：NHKTV
０７．２．２５）。この事実をよく観察してみると，これは「脳の不思議」ではなくて，根本的な「心づくり」と認知力
の形成の仕組みを暗示していることがわかる。認知症による心の不安定は，受けとめられないことで悪化し受け
とめられることで軽減するらしい。これは先の「対話環」の機能不全の問題に直結している。
教育現場での「いじめ」の深層にも，その発生から結末まで「心育てとコミュニケーション」という同根の原
因がある。とくに，「いじめ」をしかける側の子どもには，自分の存在が真剣に受けとめられている（愛されて
いる）という実感の喪失していることが多い。一方でいじめられる側の子どもへのケアの決め手は，苦しさを誰
かに「受けとめ」てもらえるかどうかである。悩みを「聞き流し」にされるのではなく，身体を張って受けとめ
てもらえるかどうかが問題なのだ。その「手応え」を本人が感じない限り，どんな対応がなされても耐える力は
生まれてこない。いじめられた経験をもつ子どもがいじめる側になることが珍しくないのは，コミュニケーショ
ンの輪の不全が積み重なっていることに原因があるとみてよい。
「対話環」は，「話し手の表現」→「受け手の理解」・「受け手の表現」→「話し手の理解」（自分の
発言の意味・反応の受けとめ）のプロセスを通って１つの環（１単元）が完結する。昭和５２年の学習指導要領以
来，国語科では一貫して「表現重視」の方針が打ち出されているが，「表現重視」の教育方針には一つの落とし
穴がある。一般に，複雑で高度な表現は，受け手によって様々違った意味に受け取られることは自明である。ま
た，どんな分かりやすい表現でも，受けとめる側の理解に不備があれば「環」は成立しない。「対話環」が成立
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対話の原型 輪が完成した瞬間に生じる三重環
⇒
上図左：もとの図は，山口喜一郎１９４３ 上図右：村井１９８３の図を改訂
するか否かのカギを握っているのは，「受け手」がどのように「理解」するか，その理解の結果がどう「表現」
されて最初の表現者に返ってくるかである。返ってきた答をどう解釈するかは最初の話し手の自由に任されてい
る。つまり，最初の表現を出すのも自由，最後の理解をどうするかも自由で，その二つをどう結びつけるのも最
初の話し手の自由である。この自由感こそが自己効力感の源泉であり，ここに不純なものが入り込んで自由を奪
われ続けていると，その主体は精神を病むことになる。
．２「環が閉じた瞬間」に生じる「三重環」
「対話の輪」が子ども（対話の主導権を持っている主体）のなかで「閉じる」ことがなぜ重要なのか。それは，
「対話環」成立の瞬間に次の３つのことが起こるからであると考えられる。
１つは，「聞き手にわかってもらえた」「自分を受けとめてもらえた」というプラスの情意が湧き出すこと。こ
れは自分１人のなかで起こる孤独な喜びとは異なっていて，２人で共通の世界をもち，その同じ器にそれぞれの
情意を注ぎ込んで共有しているという「共有感覚」に支えられている。図をもって比喩的に表せば，２者が共同
して作り出す「円」を一つの器としてその内側に湛えられるのがこの「情意の海」である。これが，主体の自己
効力感を支える強力なエネルギー源になる。
２つめは，「情意の海」と同じフィールドにおいて，それと全く重なるように，２人で共同して作り上げた新
しい「認識の形成物」が生じることである。この「新認識」は，知識を独力で自分の中に一方的に取り入れた時
にしばしば起こる，「これでいいのだろうか」というふわふわとした拠り所のなさや不安感をほとんど伴わない。
その認識は，第三者の目からみると必ずしも妥当とはいえない場合でも，２人が同時にその認識を共有し少なく
ともその限りにおいて確実である，という支えがある。
さらに，この「認識形成物」を保存するために，一定の型をもった仕草や客観物，音声が結びつけられれば，
それは「記号」となり「言葉」となる。新しい記号はその成立時には２主体間にしか通用しないが，２つの主体
を媒介する機能を備えている点で，間違いなく「記号」としての特性を備えている。
３つめの働きは，世界が円（対話環）の内側と外側とに２分されるところからくる一種の「世界観の感覚」が
生じることである。「円の内側」は「私の世界＝既知の領域」であり，「円の外側」は「知らない世界＝未知の領
域」であるから，主体はこの広い世界の中に「自分の居場所」があることを自覚するとともに，世界には広大な
未知の世界が広がっているのだな，という感覚が生じる。「好奇心」「未知への憧れ」「興味・関心」の生じる大
もとがここにある。「対話環」成立不全状態では，主体と世界との関係は原始的な皮膚感覚的なものにとどまり，
海に漂う海草のように周囲との間に生理的な吸収・排出関係を繰り返すだけで，世界を自覚することもできなけ
れば自分を認識することもできない。これは世界から与えられる生理的刺激の海におぼれている状態であって，
世界に対し人間的な（主体的な）反応を返すことができないのである。この「世界感覚」は，「私とはどういう
存在か」という自己認知への問いが始まる基盤でもある。自己認知感覚は，はじめは直感的なものだが，繰り返
し鍛えられることによって強化され発達し，「自己内対話力」「メタ認知力」「自己制御力」に成長していく。
以上「輪が閉じた瞬間」に起こる３つの働きを図式化すると，次の右図のように表すことができる。
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
左図大円で上下２つ向かい合っている小円は，２つの主体（２人の人間）を表す。その２つの円をそれぞれ弧
でつなぐ実線の円が，外からでも目に見えるコミュニケーションのすがたを表し，実線は「聞く・話す」という
言語活動がもつ実体あるエネルギーを表している。この実線でできた円の外側と内側に点線で示してある大小２
つの円は，それぞれ「認知の輪」（世界と自分とを区別し「対象」を捉える働き）と，「記号形成の輪」（認知の
結実を「記号」として具体化すること）とを表象させたものである。言語活動（コミュニケーション）のエネル
ギーは輪が閉じた瞬間に，外側と内側との２方向に同時に力を及ぼす小爆発を起こすと考えればわかりやすい。
ただ，点線で示した２つの環は，時間がたてば消滅してしまう。これが消えないで，主体の中に「記憶」や「認
知」として蓄えられていくには，反復とエネルギーの蓄積とを必要とする。
．３ 始めること・受けること－教師による指導の基本は表現（作文）指導
子どものなかで先に見た「環の成立」をもたらすには，子どもの自発的な「表現」におとなが的確に応じるこ
とが不可欠である。したがって，「ことば生成」の基本は，「子どもの表現に対する指導」であると言える。この
しくみを対話環を使って次のように表すことができる。
〈表現の指導〉
教師にはに三重の負荷がかかる。
子どもは自分を自由に表現する
教師は子どもの表現を受け取る：解釈
ａ 何が言いたかったのか
ｂ どんな個性をもっているか
ｃ どんな発達段階にあるか
子どもにわかる言葉で返事を返す：表現
ア 今取り上げるべきことは何か
イ そのままにして待つべきことは何か
ウ どう返せば効果的か
子どもは「自分のことば」についての反応を得て自分の表
現力の手応えを得る。
・返事が返ってくるのを「待って」いればよい。
・興味津々で，聞こうと「待ちかまえて」いる。
・自分の中で「環」が完成する。これが「効力感」の源泉。
教師「隠されたもう一つの重要な仕事」：⇒子どもの表現を「刺激する」こと
〈理解の指導〉

往々にして子どもにかかる三重の負荷
・先生は何を意図してこれを出したか
・先生の求めている答えは何か
・先生の分かる・気に入る表現が必要？
 教師の評価⇒往々にして「検査」に
陥る。（答えが合っているかどうか）
・なぜ間違えたか推察の手がかり少ない。
・の最初の意図にとらわれやすい。
理解の指導の場合は，→では，「子どもの中で環が閉じる」
ことはない。子どもの中で環を閉じさせるには，教師と，子
どもが，必要である。
以上，教師の力量形成の上で基礎となるのは，「環を作る」上で教師に大きな負荷のかかる「表現の指導」で
ある。表現の指導では，子どもの行った表現が，子どもにとって主体的・自発的なものか，それとも「させら
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れて」受け身で出した表現に過ぎないかの区別をつけることが重要である。これができなければ「環の形成」に
関わる指導を行うことは不可能である。次に「子どもの主体的表現」をどう理解し分析・解釈するかが問われる。
さらにそれを，子どもが成し遂げる最後の「輪を閉じる」作業がやりやすいように，子どもにわかる表現で「返
事を返す」作業をしなければならない。この「返事を返す」仕事こそ，「授業」の本質である。
他の「読み」「聞き・話し」の指導とちがって，「作文指導」では，（解釈）（返し）に時間的余裕があり
じっくり考えることができるので，教師にとっては「やさしい授業」である。未熟な教師が「理解の指導」から
始めると，指導の急所をなす「子どもの実態をつかむ」という仕事があいまいになりやすい。子どもの教材理解
度を計ることと，教材そのものが子どもの実態に適合しているかを計ることの二重の仕事が重なっていて，初心
者には区別がつけにくいからである。
したがって，教師教育の入り口は，「一主体としてひととおりの言語行為力」を身につけた学生が「表現（作
文）指導」の勉強を始めるところに置くべきであろう。同じ表現指導でも，「（子どもが）話すことの指導」は言
語の性質上，教師修行の初心者には難しすぎる。「話す行為」は「言語行為の出発点」ではあるが，「話し方指導」
は，「言語指導の最終段階」に位置する。
 発達のすじみちと教育目標・評価の枠組み
．１ 反復して現れる危機と困難－「示現的機構型」の意味：９歳と１４歳
乳幼児の言語発達のプロセスは，いま心理学の分野で克明に調査され明らかにされつつある。それとは独立し
て，教育現場そのものからも，子どもの発達プロセスはこのようである，という報告があってしかるべきである。
過去・現在のすぐれた実践記録をひもとくと，子どもがどう育つか，育てるためにどのような手だてをとったか
をつぶさに看取ることができる。それらを総括することは容易ではないが，全体をパースペクティブにとらえる
視点として，ここでは発達段階ごとにちがった様相を見せつつ，繰り返し反復される大きな「発達の原理」を仮
説的に提唱する。
この原理の原型は，先に示した「対話コミュニケーション」の「三重環」に示されている。内側の輪から順に
簡潔に名づけてみると，１番目の内側の輪が「物体化される（た）」言語の輪，２番目の実践の輪が「相手・対
象と対決する」行為の輪，３番目の外側の輪が「全体をとらえ世界（観）を創造する」認知の輪，である。
平成９～１１年度の通称「発達科研」では，文学作品を理解する発達段階をあらわすのに，「住む」「眺める（離
れる）」「意味づける」という３語を用いた。この考え方を援用して発達の原理を言い表してみたい。
まず，乳幼児期の主題化されるのは「コミュニケーションの中に住むこと」である。乳幼児期のコミュニケー
ションでは，「環の成立」の責任が子どもの相手をする大人側にある。子どもはできあがる「環」の中に，獲得
した「断片的言語」を携えて，居心地よく「住む」ことをもっぱらにする。言語は断片的，部分的であるが，子
どもはこの世界にはまるで王子様のように大切に迎えられるので，それで十分機能するのである。
第２段階は，「世界」を他から与えられることに満足しなくなった子どもが，相手と共同しつつもできれば自
分が優位に立って所有権を宣言できるような「世界」を作ろうとする段階である。「２番目：言語行為の輪」を
閉じるか否かの主導権を握ろうとし，理屈を言って相手をやりこめる。自分流に「対象全体」をつかまえようと
するので荒々しく未熟であり，本人は全体をつかまえる（た）つもりでも，客観的にはつかめていない。できあ
がる輪は，しばしばアンバランスだが個性的である。先に引用した「文学の理解の発達段階」における「眺める」
は静的な感じを与える用語だが，実際は過激である。
以上のプロセスは，「対象化」と「客観化」の過程でもある。それまで「住んでいた世界」から自分の身を引
き抜き，我が身をその世界に対峙させることで「対象」化は促進される。「対象」化は，対決と戦いという交流
によって起こるのである。したがって「調和」への顧慮は弱く，この段階にある子どもの「輪作り」の相手を務
めるには相当の覚悟がいる。「対象／敵」として子どもの前に立ちはだかってやらねばならないからである。こ
の「対決」のなかから，「相手に譲る」ことや，「公平なふるまい」の必要性が学ばれ，「信念づくり」や「交渉
術」学習の基礎がすわる。
第３段階に至って，「認知力：考える力」が前面に出る。自分とは異なる主体の考え方に対しても，理解と意
味づけが始まる。「ものごと」を区別し，関連づけ，構造化して，納得にまでたどり着く。これが「意味づける」
の段階である。「意味づけ」の自由度が増せば増すほど，物事への見通しがきき，困難へ柔軟に対処できるよう
になる。異質なモノに対して寛容になり，問題の核心をつかむことが容易になる。自己効力感が高まり，生気あ
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る安定が手に入る。
この段階は，第２の「対決」から生じるエネルギーを使い，第１の「ことば」の輪を思考の手段として用いな
がら進行する。「ことば」は吟味の過程の要所要所に打ち込まれる「くさび」の役割を果たす。相手の立場に立
って考えることで相手への理解が進み，自分に対する理解も深まる。これは，対象として捉えたものの内部が客
観的に精査ができる，ということである。この第３の輪は，第２と第１の輪とを結びつけ統合するものである。
以上の３段階（過程）は，人間の成長過程において繰り返し反復される。「第２環」はどの段階でも目立つの
で，それに焦点を当てて年齢の目安を仮説的に示すことができる。即ち，人生最初に「第２環」が目立ってくる
のが３歳，２回目が９歳，３回目として１４歳，４回目は１７歳で，ここを通過すると人は一応「大人」になったと
見られる。後は，人により場合によりテーマによって幾度でも繰り返されうる。しかし今日の状況を見ると，「環
の形成不全」で認知の発達と心の成熟に障害を起こしている例が少なくない。「いじめ」はその典型的な例で，
判断が自己中心に偏る性格，感情の起伏の激しい「切れやすい」人格，自分にいつも不安がある根深い自己否定
感など，多くの心の病がここに根を発している。年齢相応な心の育っていない人・子どもが，現代は目立って多
くなっている。
上記のように，成長過程で反復されるこの原理を，国語教育の原論として最初に唱えたのは垣内松三であった。
垣内は，「第１環」中心のコミュニケーション機構を「叙述的機構型」と名付け，「第２環」の主題化を「示現的
（表現的）機構型」と呼び，「第３環」が加わって全体が調和される仕組みを「象徴的機構型」と命名した。
補説：「叙述」は，「もの・こと」をそのまま「ことば」にする（言い表す＝叙述する）輪であり，語と対象（も
の・こと）とが密着している。「示現（表現）」は，主体の自己表現を貫くため，言葉と「ものごと」が離れ始め
る。「象徴」になると，「主体・対象・表現過程」の全体を包む適度な距離が要求され，「言葉」に抽象度と具体
度の調和による暗示性が備わる。「叙述」「示現（表現）」「象徴」は，それぞれの「環」の特徴をよく捉えた命名
である。
「示現的機構型」の困難は，それを出現させる難しさと，次の段階に変化させる難しさの両方にある。「叙述的
機構型」は，安定したラクな状態に安住し，決まり切ったルーティンを繰り返しているすがたなので，これに揺
さぶりをかけて「示現的機構型」への変化を促すには，大きなエネルギーと機を見る機敏さが必要である。
また，原因やきっかけは何であれ，子どもにいったん「示現的機構型」が現れると，これは不安定な機構なの
で，このままでは放っておけない。ねばり強くつきあって「象徴的機構型」に変化するまで助け続けねばならな
い。最後には，子ども自ら安定を求め，安定を破り，再び高次の安定に到達する「発達（上達）感覚」が身に付
き内面化されるところまで到達させるのが，指導目標となる。
上記のことが，小さくは授業のなかの一瞬一瞬に，大きくは発達段階の節目数ヶ月から数年間のインターバル
でそのつど繰り返されるのが「学びの実相」である。
．２ パフォーマンス評価の重要性－「診断・評価」「指導」の区別と「力が伸びる瞬間」
教育学は，子どもを育てる実践学であるが，子どもの実態をつかむ「診断・評価」と，子どもを育てるために
直接手を打つ「指導」とは別ものである。先に示した「表現のコミュニケーションの環」のなかで，受け取る教
師のとを区別するのがこれにあたる。
「診断・評価」と「指導」そのものとは別のものであるはずなのに，優れた実践営為の中ではしばしば融合し
て見える。それは，よい方法に導かれて子どもが「自分の本来のすがた」を見せたとき，そこに「子どもの伸び
る瞬間」が出現することが多いからであろう。そういう時の子どもは他の何物にも（たとえば，教師の気に入る
ように答えよう，などといったことに）気をとられず，学習に「集中」し，「専心」している状態にある。
学習の現場に立ち会う教師の「診断」には，なすべき二つの側面がある。一つは，まず子どもの「集中・専心」
が純粋で本物かどうかの厳しい吟味，二つには，「集中・専心」が開いて見せたその子の実態が，「発達・成長の
みちすじ」上のどの位置にあるか正しく測定すること，である。
一つめの「診断」は，教師の指導観に関わり，指導や学習に込められる魂の問題につながっている。「集中・
専心」は命じて生じる現象ではなく，刺激を受けて自発的に現れるものである。「楽しい＝困難がなくラク」と
いう状態とは異なる芯部の充実感を，教師と子どもはここで共有する。
二つめの「成長のみちすじにおける位置の診断」は，かなり客観的な研究が必要である。複数の実践者や研究
者が集まって，過去の遺産を吟味したり，お互いの経験事実を持ち寄ったりして「成長のみちすじの物差し（ス
ケール）」を作り，同時にこれを現場に適用しながら絶えず「物差し」の改訂を続けていかなければならない。
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次に，この「発達の物差し」の適用のしかたが問題となる。物差し上の位置は低くても，高い「集中・専心」
が生じている場合は教育実践としては「成功」であることは論を待たない。いわゆる「科学的能力観」では，「物
差し」の位置を第一に重くみるが，教育的人間的価値（人間観・倫理観）の観点からは，「集中・専心」の方が
重い。前者を「縦の物差し」，後者を「横の物差し」として組み合わせて考えるべきかもしれない。後者の「専
心・集中」を測る「横の物差し」は，先の「三重環」や「三つの機構型」と深い関係がある。芦田恵之助はこの
ことを，次のように述べている。（傍線引用者）
「人は優等児を重んじ，劣等児を軽んずるが，劣等児の優等児に及ばないことをのみ知って，優等児の劣等児に
及ばないことを知らない。人間は各々その天分に安んじて努力する結果，種々なる方面に創作発見の天地をつく
るのである。」（『尋常小学綴方教授書巻二』育英書院 P．１６～１７）
「優等児の劣等児に及ばないこと」とはどういうことを指すか。ここで言われているのは，「全力の出しやすさ」
のことだと私は解釈している。能力の高い子どもは，持てる力の全てを出し切らずに当面の課題をすり抜けるこ
とが多い。その結果，全力を出し切った時にしか起こらない，「ある種の奇蹟」を体験しにくいのである。（反対
に，能力の容量の小さい子どもには，普通の環境が「全力投入」を絶えず促し続ける。）この「奇蹟」の正体を
うまく言い表すことはむずかしいが，列挙してみよう。
もともとは素朴な「素の力」が，反復によって練り上げられ鍛えられて応用力のあるものに熟成していく奇蹟
「全力」の針が振り切れるたびに，ごくわずかにしても「元々の能力＝もとで」がかすかに増していくという
奇蹟（回数を重ねていくと複利式にふえていく）
劣等感などのコンプレックスを克服し「誠実さ，責任感，自尊心，ねばり強さといった人格的な力が，能力に
渾然と融けあっていく」という奇蹟
これらはすべて「生きる力」の根本に関わるものである。
こうしてみると，自然な状態では百パーセントの力を出しにくい，能力の高い子どもは，気の毒であると言わ
ざるをえない。それに手を差し伸べる責任が，教師に（親にも）課されているのである。
それぞれの子どもが「十全の力を出し切っているか」の評価を精密に行える，これが教師の専門性の第一に挙
げられよう。私たち教師は子どもの見かけや自分の感覚に頼ってこの評価を行うことが多い。大村はまは，この
問題を「優劣のかなたに」と表した。いかに客観的・冷静に，この「十全の力」の度合いを計るか。その診断法
の開発こそ急務である。
．３ 評価法の全体像
「総合的学習」の導入を契機に，いわゆる「ペーパーテスト」で計れない力をどう評価するかが問題になり，
これを解決する有力な方法として「ポートフォリオ評価法」が注目を集めた。教育学の西岡加名恵氏は，『教科
と総合に活かすポートフォリオ評価法－新たな評価規準の創出に向けて』の中で次のように述べている。
「英米においてポートフォリオ評価法は，異なるカリキュラム観に基づき多様に展開している。私は，かねてか
ら，基準準拠型，基準創出型，最良作品集という３種類のポートフォリオの存在に注目してきた。基準準拠型ポー
トフォリオというのは，教育する側が評価規準をあらかじめ設定し，それと照らし合わせて作品を収集していく
タイプである。一方，最良作品集ポートフォリオの場合は，子どもが自分にとって重要な作品を自由に選ぶこと
ができる。基準創出型ポートフォリオは両者の中間的な形態であり，教師と子どもが相互交渉を行いながら，ど
の作品を残していくがを決めていくタイプである。」
西岡氏は各々の適用場面を次のように提案している。
「結論を先取りしていえば，ポートフォリオ評価法を実践する際には目的に応じてどの種類を用いるかを選ぶこ
とが重要である。すなわち教科教育においては基準準拠型ポートフォリオを，総合学習においては基準創出型ポー
トフォリオを用いる必要がある。」
一般的にはこの見通しは妥当であると思われるが，こと国語（科）教育に限ってはことは単純ではない。大村
はまの「学習記録」は，学習のプロセスを刻み込むように残していくことを基本とし，最後に「全体を編集する」
という作業で締めくくる。「選ぶ」活動による生徒と教師の相互交渉は，「学習記録」よりも個々の学習単元のな
かで盛んに行われているので，ポートフォリオの理念と「学習記録」とは厳密には重ならない。大村はまのひと
時代前の芦田恵之助において，「基準創出型評価」の理念が成立していることも注目に値する。明治から大正に
かけて，子どもの文章作品は「成績」と呼ばれて保存されていた。「文章作品評価法」は，芦田に限らず教育現
場一般にも，戦後よりも大切にされていたのである。
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ところで「文章作品の評価」や「客観テスト」などの様々な評価法は，評価法全体のなかでどういう位置を占
めるのだろうか。西岡加名恵氏が英米の研究を参考にして整理・作成したのが表１，表２である。表１をみると，
評価法全体は，A「筆記による評価」と，B「パフォーマンスに基づく評価」の二つに大別される。以下細部は
表１，２の実際にゆずるが，「パフォーマンスに基づく評価」の領域の広さと重要性は明らかである。「作文の評
価」もこれに含まれる。「パフォーマンスに基づく評価」の評価規準と評価法を確立することこそ，日本の教育
がグローバルスタンダードになる上で不可欠であるといえよう。日本でも，優れた実践者は「パフォーマンス評
価法」を古くから使いこなしてきている。問題は，それが実践界全体の「標準（スタンダード）」になっていな
いことにあろう。
．４ 評価の「規準」と「基準」
「指導要録」の改訂によって，「観点別評価」として「関心・意欲・態度，思考・判断，技能・表現，
知識・理解」の四つの観点が導入され，「絶対評価」のために「評価の規準・基準」作成が義務づけられた。前
者のこの四つの観点は，あるパフォーマンス成績を分析する観点としては重要である。けれど，この観点を四つ
ばらばらに独立させ教科の評点として「縦の物差し」化することは可能であろうか。やは具体的でなければ
ならず，やはその具体の質に関わっている。切り離すと著しく抽象的になる。後者にに関わる「規準」は，
何を評価するかという領域・内容的な観点をどう取り出すかむずかしい。三段階の「基準」即ち「A十分満足
できると判断されるもの」「Bおおむね満足できると判断されるもの」「C努力を要すると判断されるもの」の立
て方も，かなりアバウトであると言わざるを得ない。
毎日の授業を組織するのに役立てるためのパフォーマンス評価は，「作文指導」に例をとれば次の三種類（三
段階）とすると具体的に考えられる。
子ども同士で仲間を刺激し望ましい方向へ導く力のある「参考・模範例」として使える作品（パフォーマンス）
その段階の発達的特徴を典型的に示し教師の指導の指標となる作品（パフォーマンス）
（として使うこともある）
教師の注意深い手当てや原因分析を必要とする，未熟さや遅れの目立つ作品・パフォーマンス
は実際に使ってみて効果を確かめ，は組織的に収集に努めてその現れの意味を探りながら「発達のすじみ
ち」の物差し作りに役立て，は詳細に具体相をとらえて，遅れの原因，未熟さの意味に精通していく。これら
三つを教育的財産として蓄積しながら教育営為の専門性を高めていくのが教師の仕事である。評点をつけること
だけに悩むのは，時間がもったいない。
評価法
学力の種類
選択回答評価
（「客観テスト」）
エッセイ評価
（自由記述問題）
パフォーマンス
評価（パフォー
マンス課題）
本人とのコミュ
ニケーション（観
察や対話）
知識・理解 ◎ ○ × △（＊３）
推 論 ○ ◎ ◎ ○
実演スキル ×（＊１） ×（＊１） ◎ △（＊４）
完 成 作 品 ×（＊１） ×（＊１） ◎ △
態度の傾向 ○（＊２） ○ ○ ○
表１ スティギンズによる学力の種類と評価法の対応関係 （Stigginns２００１主旨をもとに西岡加名恵氏作成）
◎とても適している，○適している，△問題があるが可能，×適さない
出典：『教科と総合に活かすポートフォリオ評価法』P．１３５
［原著注記］ （＊１）前提知識を問うのには適している。
（＊２）通常のテストではなく，アンケート調査など。
（＊３）時間がかかるのが難点である。
（＊４）特に口頭での実演に対して優れている。
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［村井注記］
・大村はま氏の「学習記録」は，この表最下欄に記されている最広義の「ポートフォリオ評価法」に最も近い。
☆は「言語にかかわる方法」として考察者（村井）が付した印
この表に示されている「パフォーマンス評価」の個々について，教師は習熟していなければならない。音楽，
美術，運動スキルなどと「ことば」とがかさなる通教科的なパフォーマンスも多く見られるが，これらのパフォー
マンスを通じて子どもの実態をつぶさに見通すことのできる力こそ，教師にもっとも要求されている能力であ
る。
教師のなかには，評価＝点数化，のイメージがつよく，評価活動そのものを忌避する潜在的な傾向があるが，
本来の評価はあくまでも，「対話環」を子どもに作らせるため，即ち「次の一手」をうつために行われる。しば
しば「的確な評価」そのものが，有効な「次の一手」（指導者の表現）であることも多い。評価が「客観的妥当
性」を備えることは確かに大切ではあるが，指導に際しては，よそから借りてきた物差しを当てるような評価で
なく，「対話環」作りに直接役立つ，柔軟で動揺のない評価こそ，もっとも求められるものである。
．５ 理解の６側面に関するルーブリック（ウィギンズ＆マクタイ）
教育の目標は，つまるところ，子ども自身に，「世界と自己についての深い理解」をもたらすことにある。人
は「表現されたもの」を通じて「理解の深度」を表す。ところが，この「理解の深さ」を計るスタンダードは，
微妙で繊細な作業であるためにいまだ確立されていない。ウィギンズ＆マクタイ１９９８は，この困難な「ルーブリ
ックづくり」に果敢に取り組み，「理解の６側面」と題する一覧表を提案した。２００５年にはこの改訂版が出され，
いま西岡加名恵氏によって邦訳が準備されているところである。初版の表の翻訳は，私家版として一部に公表さ
れているが，ここではこの初版邦訳をもとに，改訂版（英語版）を参照しながら考察者が若干の加筆をした表を
示す。
この表の価値は，個々の枠よりも，「理解」という人間の現象を計るのに，６つの見方を提案したところにあ
る。この「６側面」の基本的考え方に，新旧の異動はほとんどない。（注）
パフォーマンスに基づく評価
筆記による評価
（筆記試験，ワークシート等）
パフォーマンス課題による評価 観察や対話による評価
選択回答式
（客観テスト）☆
自由記述式☆ 完成作品の評価
実演の評価
（実技試験）
プロセスに焦点を当て
る評価
□多肢選択問題
□正誤問題
□順序問題
□組み合わせ問題
□穴埋め問題
・単語
・句
＊POE法：
予測－観察－
説明法
□短答問題☆
・文章・段落
・図表など作問の
工夫
□知識を与えて推
論させる方法☆
□作問法☆
□認知葛藤法
□POE法＊☆
□概念マップ法☆
□ベン図法
□KJ法☆
□運勢ライン法
□描画法
□エッセイ，小論文☆
□研究レポート，研究
論文☆
□物語，脚本，詩☆
□絵，図表
□芸術作品
□実験レポート☆
□数学原理のモデル
□ソフトウェアのデザ
イン
□ビデオ，録音テープ
☆
■ポートフォリオ☆
□朗読☆
□口頭発表☆
□ディベート☆
□演技☆
□ダンス，動作
□素材の使い方
□音楽演奏
□実験器具の操作
□運動スキル実演
□コンピュータ操作
□実習授業（☆）
□チームワーク☆
□活動の観察（☆）
□発問☆
□討論会☆
□検討会☆
□面接☆
□口頭試問☆
□ノート，日誌，日記
cf．カルテ，座席表☆
□プロジェクト （■ポートフォリオ）☆
■ポートフォリオ評価法☆
表２ 学力評価の様々な方法 （McTighe&Ferrara１９９８をもとに西岡加名恵氏作成）
出典：『教科と総合に活かすポートフォリオ評価法』P．６５
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説 明 解 釈 （応 用）実 用
５
○洗練され完全である：著しく綿密
で，洗練されていて，創意に富んだ
記述（模範，理論，説明）。十分に裏
打ちされ，立証され，正当化されて
いる。深くそして幅広い。つまり与
えられた情報をかなり超えている。
○洞察的である：重要性／意味／意
義について，力強い，解明する解釈
と分析。豊かで洞察の深い物語を語
っている。豊かな歴史や文脈を与え
てくれる。様々な解釈で深く鋭いい
くつかの皮肉が見られる。
○熟達している：流暢で，柔軟性に
富み，能率的である。新しく，多様
で，難解な文脈において知識とスキ
ルを使い，理解を十分調節すること
ができる。
４
○組織的である：型にはまらず，物
事を明らかにする記述。明白なもの
や明示的に教えられたものを超えて
いる。繊細な関連づけを行う。議論
や証拠に十分裏打ちされている。新
しい思考が示されている。
○開示的である：重要性／意味／意
義について，含蓄のある解釈と分
析。洞察のある物語を語っている。
有効な歴史や文脈を与えてくれる。
多様な解釈で微妙な相違，レベル，
皮肉が見られる。
○熟練している：知識と技能の使用
や，適切さと要求度の厳しい様々な
文脈に合わせて理解を適用すること
に有能である。＊
３
○深さがある：詳細で自分のものに
なった観念をいくらか反映した記
述。生徒が作品を自分自身のものに
しており，一定の水準を上回ってい
る－ここには裏打ちされた理論があ
るが，証拠と議論は不十分で不適切
である。
○全体的視野がある：重要性／意味
／意義について，合理的な解釈や分
析。はっきりとした有益な物語を語
っている。役に立つ歴史や文脈を与
えてくれる。様々なレベルでの解釈
が見られる。
○有能である：知識や技能を使用す
ることにおいて，適切性や創造性
が，限定的ではあるが伸びつつあ
る。＊
２
○発展中である：不完全な記述であ
るが，適切かつ洞察のある観念を伴
った記述。学んだもののいくつかを
伸ばし深める。いくらか「行間を読
んだもの」。記述は，限られた裏打
ち／議論／データ，あるいは大雑把
な一般化を含んでいる。理論はある
が限られた実験や証拠しか伴ってい
ない。
○解釈されている：重要性／意味／
意義について，もっともらしい解釈
や分析。物語に意味を与える。歴史
や文脈を提供している。
○見習いである：限られた範囲の型
どおりの手順に依存している。少し
の，なじみの又は単純な文脈ではう
まくできる。フィードバックや場面
に対する反応と判断は，限定的に使
える。
１
○素朴である：表面的な記述。分析
的，創造的であるより叙述的であ
る。事実／観念や饒舌な一般化の断
片的で大雑把な記述。理論ではなく
むしろ吟味されていない直感や借り
物の観念である。
○文字通りである：単純で表面的な
読解。機械的な解釈。解釈をほとん
どあるいは全くしない読解。より広
い重要性や意義には意味がない。教
わったり読まれたりしたことの言い
直し。
○初心者である：指導のもとでのみ
できるか，あるいは高度に記述され
ている単一の「関係ある」（算術的
で機械的な）技能，手順，アプロー
チに依存している。
全 体 的 な 見 方 共 感 自 己 認 識
５
○洞察力に満ちた：鋭く新しい見
解。他のもっともらしい見解を効果
的に批判し包含する。関係する問題
に対して長く冷静な，批判的な見方
をする。
○成熟した：他者が見て感じること
を見て感じようとし，そうすること
ができる。見慣れないもの，異質な
もの，変わったものに対し，格別に
寛大であり，それらを求めることに
熱心である。
○賢明な：自分自身の理解と他者の
理解の境界線を深く意識している。
自分の偏見や投影を認識することが
できる。誠実である－つまり自分の
理解にもとづいて行動でき，また進
んでそうする。
４
○完全な：十分展開され整理された
批判的な見方。他の見方のもっとも
らしさを考慮することによって，自
身の見方をよりもっともらしくす
る。適切な批評，識別，条件付けを
する。
○敏感な：他者が見て感じること
を，見て感じようとする，なじみの
ないものや変わったものに対して寛
大である。他の人が見ようとしない
価値や業績に気づくことができる。
＊
○慎重な：自分の無知や他者の無知
を意識している。自分の偏見を意識
している。
（自分の理解の長所と限界を知って
いる。）
３
○よく考えられた：自身の文脈の中
で，全ての観点に対して適度に批評
的かつ幅広く見る。他の見方にも，
もっともらしさがあることを明らか
にする。
○意識した：他者が異なる見方感じ
方をすることを知り，感じている。
他者にいくらか感情移入することが
できる。（見慣れない異質な見方の
意味を了解するのに困難がある。）
○思慮深い：理解されていることさ
れていないことを意識している。偏
見や投影がどのように生じるかを自
覚している。＊
２
○意識した：様々な観点を知り，い
くらかの自身の観点を全体の視野の
中に置くことができる。しかし，そ
れぞれの見方や自分の見方を批評す
る価値を考慮することには弱い。暗
黙の前提には無批判である。
○脱中心的な：他者の身になってみ
る能力がいくらかあり，自制も働か
せる。しかしまだ，まずは自分の反
応や判断が優先する。異なる感情や
態度に困惑したりそれらをいやがっ
たりする。
○省察不足な：大体において自分の
特定の無知を意識していない。先入
観や色眼鏡でみた判断がどのような
ものであるか無自覚である。＊
Wiggins&McTighe 理解の６側面に関するルーブリック（＊修正）（ ）は初版訳部分
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「理解の確かさ」を計る物差しとして，「説明」「解釈」「応用」「全体からの見方」「共感」「自己認識」の６つ
を措定したことは，大きな意味をもつ。６つそれぞれは，だれもが評価の尺度として親しんでいるはずのもので
あるが，６つ取りそろえて示されることは少ない。これら６つの用い方としては，パフォーマンスの種類や分野
の特性に応じていずれか特定の観点を取り出して使うことが適切な場合もあり，６つの観点すべてをそろえて使
うことで評価の客観性が増すという見方もできる。６つの「観点」は安定度が高いが，５つの段階の規程はまだ
不安定である。さらに成熟したレベル表示が開発されなければならない。
「共感」の観点は，ともすると「思いやり」といった道徳的心情的扱いで捉えられやすいが，ここでは明確に
理解の深度を計る「ものさし」として使うべきことを主張している。「自己認識」の各段階をみると，ギリシア
哲学に由来する「無知の知」の考え方が流れている。この観点を適応するときは，「自信のなさ」と「無知の知」
とを混同しないように注意することが必要である。「説明」の観点はもっとも広く使われる観点で，「解釈」はい
わゆる「学習」の直接の目標になっていることが多い。しかし「応用」の観点こそは，職業的な専門技能と文化
の継承・創造的発展に直接かかわる「理解」の様相を示すものである。教育実践力もまた，この「応用（実用）」
によって試される分野である。
 まとめと課題
以上，本稿では，言語理論のなかから「ことばの生成」にかかわる「対話環」をとりだして，国語科教育の基
本の説明モデルとし，この「対話環」のしくみから導きを得て，国語科教育の基本を「作文指導」に求めた。
「作文活動」は「言語に関わるパフォーマンス」の一典型であるが，これまで必ずしもその評価法と評価基準が
確立されているとはいえない。実はその「パフォーマンス評価」の力を磨くことが，「対話環」形成の決め手と
もいえることを，最後に明らかにした。すでに試みられている「パフォーマンス評価」として，「ルーブリック」
作りの先行研究をとりあげ，これからの評価研究課題並びに「対話環」を生み出す指導過程の研究に示唆すると
ころを示した。
次は稿を改めて，実際に「作文指導」に焦点を当て，先人が実践研究によって明らかにしてきた「子どものこ
とばの力発達系統」を，個性と個別の把握のあり方とともに考察していく予定である。
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○無批判な：様々な観点に気づかな
い。他の見方を見落としたり無視し
たりしがちである。物事についての
他の見方を想像しにくい。自己中心
的な議論や個人的な批判をしがちで
ある。
○自己中心的な：他者を知的に知る
以上には，ほとんど或いはまったく
共感しない。物事を自身の考えや意
見を通して見る。異なる感情，態度，
見方を無視したりそれらをおそれた
り困惑したりする。
○無自覚である：自分の理解の限界
に無自覚。また意見や理解への試み
において偏見や投影がどう影響する
かについて無自覚である。
作文指導を基礎とする小学校国語科教師養成カリキュラムの開発 ――言語理論を拠点として――
―１８５―
This article is a Fundmental Theory for Curriculum development of Training for Language Teachers.
This is ３ subjects. １：The pupils obtain new words and way of speechakt through his presentation
and with the proper reactions. We named this process for “Taiwa−Kan : the unit of discussion Loop”.
“Taiwa−Kan” came from Yamaguchi−Kiichiro’s Theory（１９５２）.２．The training teaching skills ought to take
the entrance through the way of Teaching for Writing, because the Japanese Writing is not “Composition”
but the Essay of Life or experienses. For the Appricant for Teacher, the Learning of the writing instruc-
tion became very advantageous. ３．We maintain that we need to detect the philosophy on Speech Theory
for producting words in the learners. This article products a new Speechtheory by that formed the connec-
tion with  K.Buhler’s “Sprachtheory”, and  The unit of discussion “Taiwa−Kan (Loop)”. They are
good for the Fundmation of teachers’ Training.
Curriculum Development of Training for Teasher 
― Theory for Growth of Words and Teaching of Writing―
MURAI Mariko
―１８６―
